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Становление гуманистической 
образовательной парадигмы предпо­
лагает, что обучение в школе будет 
направлено на «созидание человеком 
образа мира» в себе посредством ак­
тивного полагания себя в мир интел­
лектуальной, социальной и духовной 
культуры» (Вербицкий А.А., 2004). Мера развития личности ребён­
ка становится мерой качества работы педагога и всей образователь­
ной системы в целом. Ребёнок становится субъектом своего разви­
тия. Педагоги должны ориентироваться не только на подготовку 
ученика к будущей жизни, но и на обеспечение полноценного про­
живания им каждого возрастного этапа: детства, отрочества, юно­
сти, — в соответствии с психофизиологическими особенностями 
развивающейся личности.
Мерилом достижения целей обучения в таком случае должен 
стать результат, который надо искать в личности школьника, его 
жизненных стратегиях, степени осмысленности жизни, стратегии 
творчества. Именно с этими показателями связана успешность лич­
ностного самоопределения. Человек становится творцом своей соб­
ственной жизни, проявляет активность в плане самоопределения. 
Меняется смысл детерминизма, он заключается, по мнению С.Л. Ру­
бинштейна, в подчёркивании роли внутреннего момента в самооп­
ределении, верности себе, неоднозначности подчинения внешнему, 
что позволяет достигать внешней и внутренней синергии.
В отечественной психологии самоопределение рассматривается, 
как «готовность планировать и реализовывать перспективы своего 
развития». (Пряжникова Е. Ю., Пряжников Н. С, 1999). Сущность раз-
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вития вытекает из стремления каждого человека к максимальной реа­
лизации своего потенциала и гуманистических ценностей.
О личности, которая встала на путь самоопределения можно 
говорить как о человеке, у которого «появляется способность пол­
ностью опираться на себя — делать самостоятельный вывод, зани­
мать свою позицию, быть открытым и готовым к любым новым по­
воротам своего жизненного пути. Он перестаёт зависеть от внеш­
них оценок, он доверяет себе и находит внутреннюю основу в са­
мом себе» (Буякас Т. М., 2002). Самореализация, жизнетворчество 
становятся базовыми ценностями личности.
Традиционно одним из наиболее насыщенных изменениями 
периодов жизни человека считается подростковый возраст. Теоре­
тические и прикладные исследования (И.В. Дубровина, И.С. Кон, 
С.В. Кривцова, Д.И. Фельдштейн, М. Кле, Э. Эриксон и др.) под­
черкивают глубину и многонаправленность изменений, происхо­
дящих во взаимоотношениях подростка с самим собой и с окру­
жающим миром. Особенно актуальна для подростков потребность в 
реализации своих сущностных сил. По мнению Г.А. Цукерман, 
именно в начале подросткового возраста (11-14 лет) открывается 
первая, реальная возможность «зачатия и рождения» индивидуали­
зированного субъекта саморазвития. В этой связи весьма важной 
для подростков становится помощь взрослых в определении на­
правления и способов развития своего личностного потенциала.
Педагогическое обеспечение, как система приёмов, методик, 
должно быть направлено на решение задач, с одной стороны, не 
мешать естественному процессу развития, с другой - предоставить 
как можно больше возможностей для саморазвития, оказывая ре­
бенку поддержку и помогая преодолевать трудности самоосущест- 
вления, с которыми часто связаны неуверенность, негативное от­
ношение к себе, депрессии. Применительно к обучению это означа­
ет, что у учителя должна возникать необходимость рассматривать 
динамику развития личности школьника, как процесс приобретения 
им качественно новых свойств, роста самосознания и разнообразия 
форм активности, через сознательную деятельность по овладению 
социальными и индивидуальными компетентностями.
Способность к самоактуализации в подростковом возрасте свя­
зана с обретением подростком понятийного уровня мышления, на­
личием определённой зрелости механизмов центрального тормо-
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жения, накопленным в предшествующий период развития опытом 
положительного решения ситуационно обусловленных проблем, 
наличием тенденции к саморазвитию в мотивационной среде. Про­
блема саморазвития в этом возрасте неразрывно связана с само­
идентификацией, которая может быть рассмотрена как специальная 
деятельность субъекта, целью которой является отождествление 
личности с самой собой на основании самопознания, самопринятия, 
установившейся связи с самим собой. Таким путем идет формиро­
вание представлений личности о себе как о ценности. Л.С. Выгот­
ский выделял в этом возрасте «чувство целостности личности». В 
его логике рассуждений появление «собственного источника своего 
поведения и мышления», которое оказывается возможным благо­
даря новой ступени «овладения своими внутренними операциями» 
делает возможным поведение «для себя», «уровнем собственных к 
себе требований» (Л.И. Божович), феноменом «авторства» (К.Н. 
Поливанова), «устойчивой тенденции к самостоятельности, самоут­
верждению, самореализации (Д.И. Фельдштейн).
Вместе с тем с подростковым возрастом связывают сложнейший 
комплекс проблем становления личности: развитие элементарного чув­
ства социальной компетентности, первичная самореализация, деятель­
ное формирование самосознания через попытку разрушить и среду без­
различия, и среду потакания. Образно говоря, ситуация подростка по­
добна положению лягушки, попавшей в кувшин со сметаной: чтобы не 
остаться в нем навеки, чтобы обрести опору для прыжка, она должна 
взбить из сметаны масло. Общий смысл таких системных и качествен­
ных изменений М.К. Мамардашвили описывал следующим образом: 
«Человек - это, очевидно, единственное существо в мире, которое (как 
человеческое существо, в том смысле, что не порождается Природой, 
которую мы можем изучать объективированно - в какой-то картине, 
отвлечённой от себя) находится в состоянии посеянного зановорожде- 
ния. И это зановорождение случается лишь в той мере, в какой челове­
ку удаётся собственными усилиями (выделено мной) поместить себя в 
свою мысль, в свои стремления, в некоторое сильное магнитное поле, 
сопряженное предельными символами».
Личность ребенка воспитывается и развивается в изменчивых, 
нестабильных условиях — возможны позитивные и негативные тен­
денции в развитии школьника. В связи с этим возникает ряд вопросов:
Какие условия для «рождения личности» подростка создаются в
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современном школьном образовании? Ассимилируется ли организуе­
мая в школе образовательная среда к опыту ребенка, адаптирующегося 
к жизни во всех ее проявлениях в этот период развития? Является ли 
обязательной, естественной составной частью работы учителя - пони­
мание внутренней жизни школьника? Может ли выступать учебная дея­
тельность средством самоутверждения подростка?
Известно, что даже у очень компетентных учителей есть дети, 
которые субъектами учебной деятельности не являются. Их ком­
фортность, благополучие в школе осуществляется за счёт проявле­
ний субъектности в других видах деятельности: в общении, в тру­
довой, в репродуктивной деятельности. Педагогические же работ­
ники оценивают ребенка по параметрам «школьной адаптации»: 
познавательные интересы - в сфере школьных предметов, настой- 
чивость — в овладении школьной программой, усидчивость — при 
выполнении школьных заданий, тогда как школьник приобретает 
опыт не только в школе. Школа лишь один из субъективно значи­
мых каналов. Педагоги могут устанавливать только формальный 
приоритет школы и учения на уровне долженствования.
Учение не является ведущей деятельностью подростка, но сказать, 
что оно не играет больщой роли в развитии было бы неправдой, т.к. 
очень часто успехи в учебной деятельности являются тем критерием, по 
которому определяют благополучие во взрослении подростка В тради­
ционной школе педагоги однозначно позитивно оценивают выбор под­
ростком учебной деятельности пусть даже в ущерб другим, тем самым, 
недооценивая роль эмоционально-насыщенного общения со взрослыми 
и сверстниками. Казалось бы, что преимущественная ориентация под­
ростка на учебную деятельность должна облегчать его отношения со 
взрослыми. Но социальные ожидания со стороны социума в целом бо­
лее многоплановы, хотя в 5 классе видимость благополучия при высо­
кой успеваемости еще сохраняется. Появляется «зазор» между реаль­
ным вступлением личности школьника в качественно иную фазу разви­
тия и социальными ожиданиями со стороны взрослых. Жесткое фикси­
рование ролевых стереотипов «учитель - ученик» в образовательном 
пространстве, что вполне оправдано в начальной школе, делает разви­
тие личности школьника в подростковом возрасте ригидным. Ригид­
ность проявляется во всех сферах личности: познавательной, аффектив­
ной (неизменность эмоциональной значимости объекта в новых услови­
ях изменения отношения к нему и др.), мотивационной (негибкость из-
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менения потребностей и мотивов, коррекции целевых установок, при­
вычных способов удовлетворения потребностей, стиля поведения и др. 
с изменением условий жизни). Под влиянием ригидности у личности 
усиливаются такие черты, как консервативность, шаблонность. Лично­
стное развитие в таких условиях оказывается явно обедненным, под­
линно партнерские отношения, основанные на сотрудничестве не раз­
виваются, да и необходимость в них не возникает. Нарастает болезнен­
ная неудовлетворенность своей акзуальной социальной позицией, что 
может выступать «базисными» основаниями отклоняюшегося поведе­
ния подростка. Сегодня подросток стремится получить от школы не 
только предметные знания, но и определенный опыт, который помог бы 
ему быть эффективным в социальной среде. Но данная потребность за­
частую депривирована ввиду неспособности современной школы 
транслировать современный опыт жизнедеятельности человека в дина­
мичном социуме.
Для подтверждения вышесказанного обратимся к показателям со­
циально-психологической адаптации современных подростков, пред­
ставленных в виде диаграмм. Адаптация показана в процентном выра­
жении. Исследование проводилось с помощью опросника по изучению 











в нашем исследовании принимали участие учащиеся 5-6 клас­
сов лицея №10 г. Белгорода в количестве 126 человек. При анализе 
данных учитывалась успешность в учебной деятельности по сред­
нему баллу успеваемости: первая группа - это хорошо успевающие, 
средний балл в интервале от 4,3 до 5, вторая группа - это средне 
успевающие - от 4,2 до 3,6.
Как свидетельствуют данные диаграмм, в целом для выборки 
показатель социально-психологической адаптации в пределах нор­
мы и равен в среднем 62%. Интерес представляют результаты со­
держательного анализа показателей адаптации: принятие других в 
социуме, самопринятие, интернальность и др. у детей с разным 
уровнем успеваемости.
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Хорошо успевающие дети имеют более высокий уровень адап­
тации, интернальности, самопринятия, ярче проявляется стремле­
ние к доминированию и соответственно они чувствуют себя более 
комфортно в социуме. Мальчики и девочки не различаются по 
уровню социально-психологической адаптации, но у мальчиков 
более высокий уровень принятия других, интернальности и эмо­
ционального комфорта. Для девочек же характерно более сильное 
стремление к доминированию, завышенное самопринятие, ниже 
уровень интернальности (самоконтроля).
Как видим, характерная для детей 10-13 лет борьба за аккомо­
дацию в социуме решается ими успешно. Это очень важный мо­
мент в развитии личности подростка, т.к. формируется базовая ори­
ентация реагирования и взаимодействия со средой, установки отно­
сительно себя, среды и других людей. Для этого ребенок должен 
жить в среде (в том числе и школьной), которая реагирует на его 
проявления, обеспечивает условия для развития компетентности и 
самодетерминации. Так ли это на самом деле? Данные диагностики 
свидетельствуют о том, что психика подростка адаптируется к су­
ществующим условиям взаимодействия с учителем, сверстниками, 
организации учебно-воспитательного процесса, что, несомненно, 
является свидетельством обеспечения преемственности между на­
чальным и средним звеньями школы. Адаптация является необхо­
димым условием протекания процессов обучения и учения. Иными 
словами, образовательное пространство школы наполняют факто­
ры, которые могут быть истолкованы как «адаптирующие». Тем не 
менее возникает закономерный вопрос: насколько такое положение
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дел способствует успешной социализации подростка и развитию 
его личности. Чтобы ответить на этот вопрос, адаптацию личности 
в образовательной среде следует рассматривать не столько от на­
личия или отсутствия в ней тех или иных факторов, влияющих на 
адаптацию а от уровня активности личности школьника в образо­
вательном пространстве. Образовательная среда сосредоточена 
больше на целях социализации, под которой понимается достиже­
ние общественного признания и успеха, но в сознании детей, как 
мы видели по содержательным аспектам адаптации, лидирует ин­
дивидуальная самореализация: потребность в самопринятии, само- 
утвеждении, самодетерминации. Школа, по сути, ставит барьеры на 
пути реализации ценностей, значимых для детей: большой объем 
преподаваемых дисциплин, высокий уровень учебной нагрузки, 
преобладание репродуктивных форм работы, жесткие требования 
взрослых к поведению и учебным навыкам без учета индивидуаль­
ных особенностей - все это учит детей соответствовать прежде все­
го внешним правилам, задаваемым извне. А развитие личности 
предполагает и решение вопроса о том, быть ли самостоятельным 
или не быть, вырабатывать свои собственные оценки или безогово­
рочно принять чужие, удобные на данный момент. Для оптималь­
ного развития личности ребенка в образовательной среде должны 
быть созданы такие условия, чтобы ребенок учился осознанию сво­
их мотивов, принятию решений, способности выбирать поведение. 
Это становится возможным, если взрослые поддерживают инициа­
тиву ребенка, минимизируют контроль, дают возможность выбора 
через осознание своих потребностей и сопоставление их с внешни­
ми условиями. При этом взрослый обеспечивает «поле» проявления 
активности и возможности удовлетворения потребностей, дает зна­
чимую обратную связь на свободную активность ребенка, которая 
должна быть, прежде всего, информативной, а не контролирующей. 
Только в этом случае происходит социальная адаптация как «соци­
альное освоение мира» (А.К. Осницкий), освоение опыта самостоя­
тельности. Ключевым звеном является сам школьник - он является 
субъектом выбора. Эффективная адаптация — это непрерывная 
адаптация к непрерывно меняющимся внешним и внутренним ус­
ловиям. Она в значительной степени зависит от того, насколько 
сформировался каркас личности, который позволит ребенку само­
стоятельно принимать решения и реализовывать их в жизни.
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готов ли подросток психологически к тому, чтобы быть субъ­
ектом выбора? Оценивать — насколько ответственно и самостоя­
тельно им сделан выбор?
Сам подросток стремится интенсифицировать любыми средст­
вами процесс взаимодействия со взрослыми и сверстниками, обес­
печить многогранность самооценки, надежность и «подлинность» 
образа Я, его независимость от непостоянства внешних оценок, тем 
самым разрушая и среду потакания и среду безразличия, обозначая 
для себя пространство смыслопорождения.
Следствием жесткой регламентации школьной жизни является 
искажение нормальной динамики новообразований, лишь через 
призму которых, как отмечал Л.С. Выготский, можно правильно 
понять проблемы возраста. В качестве основной психологической 
характеристики подросткового возраста в 9-12 лет выступает «об­
раз взрослости» (К.Н. Поливанова). Под образом взрослости понима­
ется особое новообразование самосознания младшего подростка, рас­
сматриваемое как целостный аффективно-когнитивный комплекс, 
включающий представления ребенка о собственной взрослости и дина­
мическую (эмоциональную) составляющую, с помощью которой про­
исходит реализация представлений во всех сферах деятельности, вклю­
чая учебную деятельность, определяет характер общения со сверстни­
ками, с родителями и другими значимыми взрослыми. В определенном 
смысле, организация поведения, стиль общения и деятельности, в том 
числе и учебной, зависят от характера осознания субъектом самого се­
бя. В психологической литературе традиционно отмечается, что Я- 
концепция, выраженная в системе самоотношения человека к различ­
ным аспектам своего Я и эмпирически различаемая в самооценках, в 
подростковом возрасте приобретает отчетливо осознанный характер. 
Именно на подростковом этапе развития наступает «сензитивный пери­
од формирования самооценки» (Захарова А.В., 1993). В силу этого 
обоснованно считатъ значимым параметром оценивания качества обра­
зовательной системы соответствие развития самосознания учащихся, в 
частности, самооценки, психологическим особенностям, специфике 
новообразований их возраста
























73 100 14 16 0
83 98 9 16,5 5
Cp. знач.| 78 89
11,5 32Д 2,5
девочки
97 78 11 14 3
94 80 10 19,5
И,
5
Cp. знач. 95,5 79 10,5 16,7 7Д
В целом по 
выборке
86,7 84 11 24,5 4,9
Как свидетельствуют данные таблицы, в целом для класса ха­
рактерен максимально высокий уровень притязаний, высокая само­
оценка, умеренная (ближе к слабой) степень расхождения между 
уровнем притязаний и самооценкой, умеренная степень дифферен­
цированности самооценки и слабая дифференцированность уровня 
притязаний.
Это означает, что подростки не реалистически (не критически) 
относятся к собственным возможностям. Они часто склонны пере­
оценивать себя, личностно незрелые, не умеют правильно оцени­
вать результаты своей деятельности, сравнивать себя с другими. 
Притязания в значительной части случаев не основываются на 
оценке ими своих возможностей и не служат стимулом личностно­
го развития, становления той или иной стороны личности.
У представительниц первой группы девочек (хорошо успе­
вающие) наблюдается очень высокий уровень притязаний, завы­
шенная самооценка, умеренная (ближе к слабой) степень расхож­
дения между уровнем притязаний и самооценкой, умеренная (почти 
слабая) степень дифференцированности самооценки и слабая сте­
пень дифференцированности уровня притязаний. Т.е. девочки 
I группы не реалистически (не критически) относятся к собствен­
ным возможностям. Они часто склонны переоценивать себя, лично-
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стно незрелые, не умеют правильно оценивать результаты своей 
деятельности, сравнивать себя с другими. Притязания для них 
практически не служат стимулом личностного развития, становле­
ния той или иной стороны личности.
Исследование самооценки и уровня притязаний позволяет оце­
нить базовые характеристики личностного развития школьников. В 
лицее большинство подростков демонстрируют завышенную са- 
моооценку по всем критериям. Это говорит о неадекватной органи­
зации учебного процесса, препятствующей формированию диффе­
ренцированной самооценки по различным критериям, значимым 
для процесса обучения и активной включенности в жизнь класса и 
школы. Неадекватность самооценок свидетельствует также о том, 
что у школьников мало ситуаций, в которых они могли бы объек­
тивно оценить себя, свои наличные возможности в разных сферах. 
Малая дифференциация притязаний детей свидетельствует об их 
общем желании быть лучше без учета своих актуальных возможно­
стей, хотя уровень притязаний школьников по всем критериям вы­
ше самооценки, т.е. они хотели бы быть умнее, общительнее, что 
характеризует адекватную направленность в развитии личности.
У подростка самооценка возникает и формируется только в 
процессе общения его с другими людьми. Взаимодействуя с окру­
жающими, подросток постоянно сравнивает себя с другими и по­
знаёт себя на основе этого сравнения. Оценка окружающих форми­
рует самооценку подростка. Во взаимодействии с другими проис­
ходит опытное исследование своих возможностей, разворачивается 
сложнейший процесс психологического самопознания. Если эта 
оценка не только объективная, но и поддерживающая, то формиру­
ется адекватная самооценка. Если же подростка недооценивают или 
переоценивают, то формируется неадекватная самооценка. В нашем 
случае у большинства подростков завышенная самооценка, т.е. вы­
воды о себе у детей ошибочны. В раннем подростковом возрасте в 
жизни подростка большое значение играет успех в учебе. Само­
оценка подростка во многом зависит от оценки его учебной дея­
тельности взрослым и от ситуации переживания успеха или неус­
пеха в учении. Возникает вопрос о присвоении, интериоризации 
норм оценивания результатов учения, личностного развития в обу­
чении. Дети в ходе обучения учатся соответствовать определенным, 
во многом чисто внешним требованиям взрослых, не снижая свой
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уровень притязаний, что и обеспечивает высокий уровень адапта­
ции Но все, что узнает о себе ребенок, мало опосредуется рефлек­
сией т е. внутренним диалогом, в котором он рассматривает, оце­
нивает, принимает или отвергает те или иные ценности, наращивая 
тем самым внутренние потенциалы саморазвития, самодетермина- 
ции что позволяет в итоге гармонизировать отношения со средой и 
самим собой. Непонимание самого себя приводит к тому, что ребе­
нок не может осуществлять самостоятельный выбор способов рабо­
ты, формы обучения, друга, регулировать свое поведение и т.д. Ин­
терес к самопознанию превышает возможности подростка познать 
самого себя, отсюда неадекватные способы познания себя и других, 
неопределенность в намерениях, что нередко толкает подростка к 
социально неодобряемым формам поведения, конфликтному реше­
нию личностных проблем.
Чувство взрослости становится центральным новообразовани­
ем младшего подросткового возраста, а к концу периода (15 лет) 
ребёнок делает ещё один шаг в своём личностном развитии. После 
поисков себя, личностной нестабильности у него формируется «Я- 
концепция» - система внутренне согласованных представлений о 
себе, образов «Я».
При недоразвитии возрастных новообразований у подростка 
обнаруживается неверие в свои силы, заниженная самооценка, 
трудности в приобретении навыков, неорганизованность, социаль­
ный эгоцентризм, бедная фантазия, трудности при встрече с не­
стандартными ситуациями, отсутствие умения учиться.
При гипертрофированном развитии возрастных новообразова­
ний наблюдается: зависимость от эмоциональной поддержки и 
оценки других людей, потребность в гиперопеке, уход в межлично­
стное общение, потеря предмета сотрудничества, некритичность, 
исполнительские установки, уход в фантазии, отсутствие чувства 
реальности, потеря направленности на результат, своеволие в целе- 
полагании, пренебрежительное отношение к исполнительской час­
ти действия, после того, как найден общий способ его осуществле­
ния, познавательная пристрастность.
Изучение личностных особенностей учащихся 9-11 классов 
показало, что старшеклассникам свойственно делегирование ответ­
ственности за принятие жизненно важных решений другим. Экс- 
терналы и интерналы в этом плане не различаются. Отличие лишь в
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том, первые воспринимают эту ситуацию как данность, в то время 
как для интерналов - это результат сознательного выбора такой 
жизненной позиции. Наступление взрослости как бы отложено, су­
ществует смысловой барьер между юностью и взрослостью. Мно­
гие характеристики, традиционно относимые к подростковому воз­
расту (ориентация на группу сверстников, ситуативно-обусловлен­
ное поведение, неопределенность собственного социального стату­
са, спонтанность принятия решений, приверженность групповой 
моде и др.) теперь характерны для старшеклассников. Ситуативно- 
обусловленное поведение оценивается как «свобода». Полученные 
результаты, видимо, не случайны.
В традиционном обучении опыт освоения человеком самого 
себя оказался отодвинутым на второй план по сравнению с освое­
нием учебной информации. Цели учебно-воспитательной работы 
сведены к знаниям, умениям, навыкам, которые не способствуют 
активной социализации и самореализации, не служат средством 
развития человека, его личности.
Несмотря на то, что «личность» занимает все больше в катего­
риальном аппарате педагогики, но практически работа с личностью 
школьника - это дело психолога. Педагоги больше заняты препода­
ванием предметов, когнитивным развитием, хотя все чаще всерьез 
сталкиваются с проблемами индивидуального и возрастного разви­
тия современных детей, необходимостью понимания, а иногда и 
вмешательства во внутренний мир растущего человека. Но реаль­
ные знания о внутреннем мире ребенка обычно строятся на обы­
денных представлениях и на принципах устаревшей авторитарной 
педагогики. Ценности развития ребенка усвоены больше на декла­
ративном уровне под давлением скорее внешних обстоятельств: 
внедрение инноваций, «мода» на личностно-ориентированный под­
ход в воспитании, необходимость индивидуализации обучения и 
др., лишь незначительно затрагивая глубинные структуры профес­
сионального сознания педагогов. Изучение семантического про­
странства профессионального сознания учителей, показывает, что 
их отношение к ребенку определяется линейной полярностью; 
«нравится - не нравится», «хороший - плохой», тогда как про­
странство отношений людей многомерно и включает в себя множе­
ство конструктов. Педагоги обычно не склонны рассматривать 
процесс развития школьника с точки зрения его личностного риска.
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Но этот угол зрения на проблему важен по следующим соображе­
ниям. Во-первых, для понимания внутреннего мира школьника и 
его поведения, в том числе и девиантного, понимания особенностей 
взаимоотношений детей и подростков между собой и со взрослыми. 
Во-вторых, чтобы иметь представление о той цене, которую под­
росток платит за свое развитие, о тех опасностях - психологиче­
ских, а порой и физических, - которые он встречает на пути. В- 
третьих, чтобы педагоги, помогающие школьникам в их саморазви­
тии, отчетливо понимали, в чем заключается педагогическое руко­
водство сложным и противоречивым процеесом становления лич­
ности. Во многом это вопрос о том, кто, в конце концов, отвечает за 
развитие детей? В отечественной педагогической традиции есть 
устойчивая тенденция отбирать ответственность у ребенка. В- 
четвертых, понимание процессов развития и саморазвития, с точки 
зрения личностного риска школьника.
Необходимость радикальных изменений в педагогических уста­
новках очевидна. Известно, что формирование у школьника целостной 
и ценностно-смысловой картины мира и своего места в нем во многом 
зависит от той позиции, которую занимает учитель, как посредник меж­
ду миром культуры и формирующимся миром ребенка. В традицион­
ном обучении диапазон деятельности и общения учителя ограничивался 
прагматическими задачами обучения в плане передачи знаний, эффек­
тивность педагогического труда оценивалась по уровню усвоения учеб­
ного материала. «Раскрытие» личности учителя, его индивидуального 
экзистенционального пространства в ситуации обучения не требова­
лось, поскольку ядром обучения выступал механизм социально­
культурной трансляции знаний через содержание учебных предметов. 
Именно сверхценность и значимость передаваемого опыта определяла 
основные мотивации учителя в педагогической деятельности и структу­
рировала его творчество. Но в современных условиях опыт прежних 
поколений лишается сверхценности, он часто выступает скорее как про­
блематичный. Американский социальный психолог и этнограф М. Мид 
в очень радикальной форме описывает смысл смены типа социокуль­
турного наследования. «Сегодня, - пишет она, - во всех частях мира, 
тде все народы объединены электронной коммуникативной сетью, у 
молодых людей возникла общность опыта, того опыта, которого нико­
гда не было и не будет у старших. И наоборот, старшее поколение ни­
когда не увидит в жизни молодых людей повторения своего беспреце-
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дентного опыта перемен, сменяющих друг друга».
Принятые в марте 2004года стандарты школьного образования 
(вводиться они будут с 2006 г.), определяют содержание образова­
ния, максимальный объем учебной нагрузки и требования к подго­
товке выпускников. Особый акцент в стандартах делается на неко­
торых общеучебных умениях человека: умениях говорить, излагать 
свою мысль, строить свое рассуждение, проверять факты, работать 
с информацией, добывать ее и структурировать. Это шаг от образо­
вания старого типа, смысл которого сводился к усвоению предмет­
ных знаний, к образованию, которое связывают с ключевыми ком­
петентностями. Традиционная школа пыталась «наполнить» школь­
ника знаниями, а инновационная составляющая стандартов - это 
информационная культура и функциональная грамотность, способ­
ность слышать, слушать, говорить. Стандарты несут целый ряд 
принципиально новых идей, которые позволят приблизиться к ин­
формационному обществу, но «за кадром» остается развитие у ре­
бенка ценностно-смыслового отношения к себе и к другим людям, 
что собственно задает «вектор» развития личности, определяет жиз­
ненную перспективу, делает реальным формирование субъектности 
как качества личности. При этом, что особенно ценно, люфт свободы 
учителя достаточно высок, а значит и мера ответственности за ре­
зультативность деятельности резко возрастает. Это очень важно 
осознать учителю, привыкшему к традиционной передаче знаний, 
уже сейчас, т.к. предстоит очень серьезная работа в плане собствен­
ного профессионально-личностного развития, изменения ценност­
ных ориентаций. Образовательное пространство школы для ребенка 
должно рассматриваться учителем как «зона непосредственной ак­
тивности, его ближайшего развития и действия» (Н.Б. Крылова). 
Вносимые в сознание ребенка идеи должны приобретать для него 
«субъективный личностный смысл» (Л.С. Выготский). От человека 
требуется высокий уровенъ активности, которая индивидуально про­
является как совокупность познавательного, коммуникативного и 
созидательного опыта освоения действительности и самого себя. Ре­
зультатом развития активности ребенка должен стать его субъект­
ный опыт (И.С. Якиманская). Субъектный опыт складывается из со­
вокупности освоенных человеком видов деятельности, общения, 
представленных в его жизнедеятельности сначала в виде разрознен­
ных, а затем взаимосвязанных актах целенаправленной активности.
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Описанный нами период важен в развитии личности тем, что 
закладываются основы личностных механизмов саморегуляции. 
При их наличии ученик окажется способным почувствовать свою 
социальную зрелость, увидеть в себе открытую систему, направ­
ленную на самоопределение и саморазвитие. Неслучайны в связи с 
этим поиски условий оптимальной социализации личности ребенка 
в образовательном пространстве, к примеру, через дифференциа­
цию школ. Дифференциация привела к выделению в школьном об­
разовательном пространстве школ, жестко ориентированных на не­
кий «уровень знаний» и потому поддерживающих ситуацию посто­
янного образовательного стресса и школ, ориентированных на соз­
дание психологически комфортной, понимающей среды для подро­
стков, ориентированной на формирование социальной зрелости. 
Методологическим основанием проектирования второго типа школ 
может служить концепция свободы выбора как условия развития с 
опорой на внутренний потенциал субъекта.
Человек является открытой, самоорганизующейся системой. 
Как всякая открытая динамическая система она представлена ие­
рархически упорядоченной совокупностью взаимодополняющих и 
определяющих друг друга структурных элементов, организующих 
целое. Применительно к системе «человек» причинность самоорга­
низации находится внутри системы, а одним из источников, факто­
ром системообразования выступает активность. Активность высту­
пает как функция, обеспечивающая возможность личности быть 
субъектом. Это позволяет понять данную категорию не только как 
производную потребностно-мотивационных движущих сил, но од­
новременно и как способность, как способ самовыражения и само­
реализации личности.
Личность потенциально имеет в себе субъектность (Е.Н. Вол­
кова). В субъектности делается акцент на активно-преобразующие 
функции личности.
Субъектность есть проявление активности как избирательно­
сти к миру, его индивидуальное принятие и преобразование. При 
этом специфика субъектности заключается во взаимосвязи предме­
тов преобразований. Ими являются и окружающая действитель­
ность, и сам человек, его внутренний мир.
Конкретизируя понятие субъект жизненного пути К.А. Абуль- 
ханова указывает, что жизненный путь каждого человека не обяза-
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тельно осуществляется им как субъектом. Личность становится 
субъектом, когда осуществляя самореализацию, организует жиз­
ненный путь, связывая в единое целое все Отдельные жизненные 
процессы и требования со своими особенностями и возможностя­
ми, определяет цену и средства самореализации, достигая более 
или менее оптимального способа соединения субъективных по­
требностей, ценностей, установок, идеалов со своими дарованиями 
и объективными условиями жизни и деятельности.
Известно, что развитие личности в своем результативном вы­
ражении выступает как ее качественное преобразование. Оно свя­
зано с повыщением уровня организации, с возрастанием способно­
сти осуществлять себя в более сложной системе жизненных отно- 
щений и воспринимать мир по-новому: более структурировано, ин­
тегрировано и содержательно. Личность становится все более авто­
номной по отношению к включающим ее социальным структурам. 
Личность интегративная самоорганизующаяся система не по опре­
делению, а достигает интегративности в процессе функционирова­
ния, причем способ интеграции типичен и характерен для данной 
личности и в то же время в каждой новой ситуации жизни он явля­
ется искомым, жизненной «задачей».
Субъектные характеристики человека раскрываются посредст­
вом другого человека (С.Л. Рубинщтейн, К.А. Абульханова- 
Славская). Мера соотношения полюсов «Я - Другой» определяет 
динамику становления субъектности во времени. Воздействия дру­
гих (учителей, родителей, сверстников) способны создать условия 
для саморазвития или воспрепятствовать саморазвитию, заменив 
его управлением, воспитанием, формированием.
В онтогенезе изначально внутренняя интенция самоопределе­
ния человека связана с наличием и представленностью опыту пе­
реживания субъектности другого: на этом этапе происходит инте- 
риоризация внешнего опыта субъектности (А.В.Захарова, Д.И. 
Фельдштейн, В.И. Слободчиков, Е.Н. Волкова, Г.А.Цукерман). Уже 
с 10 лет, по мнению Д.И. Фельдштейна, «этап социализации ... от­
личается ... самодетерминацией, самоуправлением растущего чело­
века, не просто ставшего субъектом, но и осознающего себя им». 
Однако самодетерминация и самоуправление не всегда приводят к 
эффективной социальной интеграции со взрослым миром именно в 
связи с новым уровнем автономии. Во внутреннем, собственно
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личностном плане еще не сложились механизмы «правильного вы­
бора», когда подростку кажется, что ориентация «на других» уво­
дит его от собственной личности, и возникает страх за потерю соб­
ственной самостоятельности. Не это ли порождает конфликтность с 
отношениях со взрослыми и свидетельствует не об эмансипации от 
взрослых в условиях становления чувства взрослости, как принято 
считать, а о критично — отстраненном отношении ко взрослым, и 
демонстрируемое « новое поведение человека становится поведе­
нием для себя ...» (Л.С. Выготский). Л.С. Выготский писал: «Ребё­
нок в конечном итоге воспитывается сам. В его организме, а не где- 
либо в другом месте происходит та решительная схватка различных 
воздействий, которая определяет на долгие годы его поведение. В 
этом смысле воспитание во всех странах и во все эпохи всегда было 
социальным, как бы асоциально оно ни было по своей идеологии. И 
в бурсе, и в старой гимназии, и в кадетском корпусе, и в институте 
благородных девиц, как и в школах Греции, средневековья и Вос­
тока, воспитывали всегда не учителя и наставники, но та школьная 
социальная среда, которая устанавливалась для каждого отдельного 
случая.
Поэтому пассивность ученика как недооценивание его личного 
опыта является величайшим грехом с научной точки зрения, так как 
берет за основу ложное правило, что учитель - это всё, а ученик - 
ничто. Напротив, психологическая точка зрения требует признать, 
что в воспитательном процессе личный опыт ученика представляет 
из себя всё. Воспитание должно быть организовано так, чтобы не 
ученика воспитывали, а ученик воспитывался сам» (42; 82).
Между тем у очень многих учителей укоренилось представле­
ние, что главное в их работе - это то, что они скажут, расскажут, 
покажут, какие дадут задания, как они проконтролируют их выпол­
нение, оценят работу и т.д.
Построение стратегий самореализации для современного под­
ростка является делом довольно трудным, в связи с расширением 
«проблемного поля» в социальной ситуации развития, навязывани­
ем через СМИ внешних критериев успешности, не имеющих пря­
мого отношения к глубинным потребностям человека, развитием 
конкурентных отношений в молодежной среде, внедрением в под­
сознание расхожих идеалов личности, изменением содержания кри­
териев взрослости. К примеру, такие формы поведения как курение.
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алкоголь, раннее начало сексуальной жизни раньше выражали при­
общение подростка к взрослым формам поведения и свидетельст­
вовали об определенной самостоятельности личности. В настоящее 
время - они являются скорее знаком того, что подросток согласен 
быть как все и свидетельствуют о склонности к психологической 
зависимости. Получается, что более сильными в психологическом 
отношении являются те подростки, которые не подвержены влия­
нию стереотипов. Это заставляет задуматься о смене оценочных 
рамок возрастного и личностного развития современного подростка 
в условиях социально-культурных сдвигов. Как известно, подрост­
ковый возраст наиболее чувствителен к изменениям, происходя­
щим в обществе, наиболее зависим от внутренней противоречиво­
сти общественной идеологии. Современная общественная ситуация 
с ее экономической нестабильностью, кризисом социальных норм и 
ценностей, усугубляет нормативный подростковый кризис. По ло­
гике общественного развития, сегодняшним подросткам должны 
быть предъявлены несколько типов идеала взрослости, соответст­
вующего складывающейся структуре общества, в первую очередь 
городского, ее региональным, национальным и другими особенно­
стями. К.Н. Поливанова в работе «Психология возрастных кризи­
сов» (М.: Академия, 2000) указывает на то, что «сегодня нет еще в 
культуре, в социальных институтах адекватных для решения задач 
подросткового возраста пространств».
В этой связи в формировании субъектной позиции подростка 
особенно актуальным становится смысл и содержательная направ­
ленность социализирующего влияния школы через взаимодействия 
в системе «учитель-ученик». Дефицит таких возможностей в обу­
чении как: осмысленная коммуникация между участниками образо­
вательного пространства, минимум инвариантного значимого обя­
зательного содержания образования, как условие возможности вы­
бора и развития чувства ответственности у взрослеющего человека, 
влечёт за собой серьёзные затруднения, которые обнаруживаются в 
первую очередь на личностном уровне. Уже при переходе в 5 класс 
для взрослеющего ребенка возникает проблема пробы границ своих 
возможностей, своего нового «взрослого» образца, меры своих сво­
бод. Потребность в самостоятельности, взрослости, навыках само­
регуляции повышается, что находит отражение в общей активности 
детей, готовности их включаться в разные виды деятельности.
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стремлении к «взрослым» формам учения, которые должны содей­
ствовать сложности решаемых личностью подростка проблем по 
складыванию «системы личностных смыслов», внутренней позиции 
личности, саморазвития. «Чувство взрослости» проявляется в по­
требности равноправия, уважения и самостоятельности, в требова­
нии серьезного доверительного отношения со стороны взрослых. 
Для подростка наиболее важным становится ощущение свободы 
выбора своего поведения в рамках человеческих отношений, в том 
числе и с учителем, выбора действий, состояний. Иначе говоря, по­
требность проявлять и сохранять свою субъектность, благодаря че­
му происходит смысловое оформление опыта, преобразование сво­
его внутреннего мира. Это требует осознанных усилий, специально 
организованной деятельности по самопознанию. Главным в отно­
шениях становится позиция понимания, принятия личности ребен­
ка учителем, диалогичность учебно-воспитательного процесса, 
свобода самовыражения и самореализации личности ребенка и пе­
дагога в образовательной среде, иными словами, целостное разви­
тие субъектной позиции ребенка идет через утверждение собствен­
ным бытием бытия личности другого человека. Пренебрежение 
этими требованиями, неудовлетворенность ведущих потребностей 
обостряет негативные черты подросткового кризиса. Если школа не 
предлагает ученикам средств реализации их «чувства взрослости», 
оно все равно проявится, но самым невыгодным образом - уверен­
ностью подростка в учительской несправедливости и необъектив­
ности. Процесс учения теряет для ученика свою актуальность и 
привлекательность.
Социально-педагогическая система в современной школе ха­
рактеризуется как неблагоприятная для саморазвития личности ре­
бенка, так как в ней «преобладает нормативное содержание» отно­
шений (Г.С. Абрамова), «выталкивание взрослыми» (В.В. Абра­
менкова), «отсутствие должных условий для удовлетворения обо­
стренной потребности подростка в общественном признании 
(Д.И. Фельдштейн). Такое положение дел в школе в значительной 
степени объясняется отсутствием субъектности самого учителя.
Учитель, с одной стороны, задает «энергетику» личностного 
роста ребенка, формирует его опыт деятельности и отношений, а с 
другой, он - человек, который «не умеет жить». Это безуеловно 
опосредует отношение к нему со стороны детей. Превращение учи-
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телей в наиболее непрестижную, малооплачиваемую группу наше­
го общества, лишает их возможности развиваться и автоматически 
перечеркивает наиболее значимые нормы и ценности учительского 
сообщества, самоценность педагогической деятельности, что при­
водит учителя к ощущению «жертвы», избеганию активной жиз­
ненной позиции.
В настоящее время в образовании в целом и в школе, в частно­
сти, - обилие нововведений. Несогласованность и неясность меха­
низмов их реализации отрицательно влияет на привычный ритм 
жизни и деятельности работников школы, приводит к необходимо­
сти постоянной переадаптации, что повышает психологический 
дискомфорт, усиливает состояние стресса. Жизнь в условиях высо­
кой психической напряженности сопровождается состояниями 
утомления, нервными срывами, конфликтами в отношениях с деть­
ми и коллегами. В индивидуальном и групповом сознании учитель­
ства усиливаются представления о том, что государство «забыло» о 
педагогах, недоплачивает, обманывает и т.д. Это порождает диффу­
зию ответственности за результаты педагогического труда, взяточ­
ничество, агрессивное отношение к детям, моральный шантаж.
Культивирование самостоятельности, инициативности, ответ­
ственности ученика не является педагогической ценностью, т.к. сам 
педагог по сути своей деятельности больше вовлечен в процессы 
исполнения, а не принятия решений. Поэтому решение конкретных 
профессиональных задач, связанных с реализацией воспитательно­
образовательного потенциала в современном школьном обучении, 
предполагает самоизменение учителя, развитие себя как целостной 
личности, поиск смысложизненных регулятивов в деятельности, 
обретение своей индивидуальности, расширение личностного про­
странства развития.
Опыт показывает, что для большинства педагогов, необходи­
мость изменений себя неочевидна. Их субъектность формируется 
очень медленно.
Субъектность учителя значительно влияет на качество форми­
рующейся субъектности учащихся. В литературе приводятся дан­
ные о влиянии установок учителя на развитие внутренней мотива­
ции учения у школьников (Чирков В.И.), о взаимосвязи самосозна­
ния учителя и самосознания учащихся (Бернс Р.). Исследования 
Волковой Е.Н. показали следующее:
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• принятие учителем себя на аффективном и когнитивном 
уровнях может быть связано как с принятием, так и непринятием 
учащихся, непринятие учителем себя в подавляющем большинстве 
случаев означает непринятие ученика,
• сложность и многообразие внутреннего мира педагога, инте­
рес к себе и другим людям, положительное восприятие себя и другого 
способствует развитию субъектности у школьников. Ученики прояв­
ляют желание узнать и понять многое о себе и о других, принять себя 
и другого в его индивидуальном своеобразии. Появляется уверенность 
в своих силах и ответственность за свою судьбу;
• внутренний отход учителя от школы, его безразличие к 
судьбам учеников формирует у школьников неопределенность в 
восприятии другого человека и нежелание понимать и принимать 
себя и других людей; узость кругозора и стереотипность педагога 
во взглядах на человека служит источником негативизма у школь­
ников по отношению к другим людям и к самим себе.
Нельзя не учитывать и тот факт, что сейчас дети идут во мно­
гом впереди взрослых. Рассматривая такую важнейшую состав­
ляющую современного образования, как компьютерная грамот­
ность, можно констатировать, что в этой области учителя идут во 
многом «за детьми». В литературе отмечается, что в последнее 
время коренным образом изменилась ориентация всей подростко­
вой культуры, в частности, произошла переориентация на западное 
искусство. Подростковая культура стала «мозаичной», не сущест­
вует, как раньше всеобщих «ядерных» ценностей. Традиционные 
способы трансляции информации и культурных ценностей резко 
сдали свои позиции. Это привело к пренебрежительному отноше­
нию к знаниям, получаемым в школе. Такая ситуация не может не 
иметь отрицательных последствий в детской среде. Компьютер в 
жизни и социализации ребенка начинает занимать гораздо большее 
место, чем его ближайшее социальное окружение, в том числе и 
учитель. Виртуальный мир создает искусственные условия социа­
лизации, лишающие подростка страха перед возможностью неадек­
ватной оценки его поведения. Человек, находящийся в условиях 
депривации, или по каким-либо причинам неспособный самореали­
зоваться в реальном мире имеет большой шанс на успех в мире 
виртуальном. Здесь он может, не уделяя времени саморазвитию, 
создать образ желаемого Я, наделить его всеми недостигнутыми
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или недостижимыми качествами. С одной стороны, это может ока­
заться полезным в адаптивно-коррекционной работе с девиантными 
и делинквентными подростками, с другой - явиться стимулом по­
добного поведения. В реальной практике школы факт увлеченности 
подростком современными компьютерными играми остается либо 
без внимания, либо вызывает негативную реакцию, если «игрок» 
пропускает занятия и проигрывает деньги. Однозначной оценки 
влияния компьютерных игр на психику ребенка нет. Но при анали­
зе спроса на игры обнаруживается, что большим спросом пользу­
ются игры, в которых «зло побеждает добро». Из информационной 
сети Интернет можно почерпнуть значимую, познавательную ин­
формацию и информацию, разрушающую личность подростка 
(убийства, каннибализм, изнасилования и др.) Причем интересую­
щие фрагменты информации могут многократно воспроизводиться 
по воле подростка, что создает возможность ухода в социально не- 
одобряемое поведение. Новые условия влияния виртуального мира 
становятся проблемой воспитания и несомненно должны привле­
кать внимания учителя. Школа должна иметь сквозное с 1 по 11 
класс «содержание взросления» каждого ребенка; развитие его ус­
тановок, самосознания, мышления, волевых качеств и саморегуля­
ции. В таком случае задается принципиально иной взгляд на ребен­
ка, специалисты школы — психолог, педагоги и др. взаимодейству­
ют с ним, а не воздействуют на него своими специфическими спо­
собами и приемами. И это сотрудничество будет направлено на его 
самопознание, поиск путей самоуправления внутренним миром и 
системой отношений, в чем так нуждается подросток. Становится 
возможным соединение целей психологической и педагогической 
практики и их фокусировка на главном — на личности ребенка, его 
самоценности.
Традиционное обучение, его содержание и формы вступают в 
противоречие с потребностями учащихся, происходит становление 
ученика, но это не есть самоопределение личности. Для подростка с 
его бурно развивающимся самосознанием, обостренным чувством 
собственного достоинства чаще всего в школе не хватает возмож­
ностей для самоутверждения и самоопределения. Методы работы, 
отсутствие вариативных программ не дают реализовать ребенку 
себя, свой личностный потенциал. Хотя, по мнению В.И. Слобод- 
чикова, «... образование есть всеобщая форма становления, и раз-
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вития субъективной реальности во времени истории и пространстве 
культуры » (6 5) Можно конкретизировать: образование, учебная 
деятельность, в частности, есть возможность и действительность 
становления субъектности личности, т.к. происходит осознание 
личностного начала в учении. Только выступая субъектом своего 
развития, осознавая своё личностное начало через самосознание, 
школьник сможет самоутвердиться.
Учебная деятельность в подростковом возрасте может высту­
пать средством самоопределения личности, лишь в условиях разви­
тия смысловой активности, рефлексии, самостоятельности. Само­
определение школьника в учебной деятельности - это процесс ов­
ладения им приемами осознания личностного начала в учении (са­
моопределения, самопреодоления, самореализации и самоанализа 
собственной учебной деятельности), приводящий к более высокому 
уровню самоутверждения при помощи модулирующей деятельно­
сти учителя. Таким образом, уровень самоутверждения личности 
школьника в учебной деятельности будут зависеть от того, в какую 
именно учебную деятельность будет вовлечен ребенок, насколько 
будут созданы условия для раскрытия его потенциала, насколько 
будет решена задача научения школьника выбирать наиболее эф­
фективные для него способы самоутверждения. Развитие способно­
сти личности к самоизменению становится возможным через само­
определение в учении.
Становление субъектности в учебной деятельности предпола­
гает развитие способности самоопределения, самообусловливания, 
всего внутреннего мира — субъективной реальности. В этом плане 
очень важно, чтобы учитель создавал ситуации, позволяющие про­
являть учащимся инициативу, иметь право на ошибку, работать в 
условиях альтернативы, обеспечить возможности формирования 
умения делать осознанный и ответственный выбор.
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